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La lectoescritura en las 
personas sordas 
Como es sabido, la lengua escrita es fun­
damental para el acceso al conocimiento. La 
lectura nos facilita nuestra vida cotidiana, 
nos proporciona un conocimiento general 
de lo que somos como personas individuales 
y como colectivo, aumenta nuestra capaci­
dad de reflexión sobre la realidad, además 
de posibilitar nuestro conocimiento de otras 
culturas y realidades. 
Existe un gran desconocimiento acerca 
de la lectura y las personas sordas. En prin­
cipio, nada nos hace sospechar que exista un 
"problema", puesto que asociamos la lectu­
ra y la escritura con una actividad que no 
precisa de la audición. Sin embargo, cual­
quier profesional que se acerque por prime­
ra vez a este terreno se encontrará con una 
realidad mucho más compleja de lo que 
podría aparentar. Son muchos los factores 
que tenemos que tener en cuenta para des­
cribir esta situación. Primero, los factores 
contextualcs: la edad, el tipo de educación 
formal recibida, el entorno familiar ... En 
segundo lugar, Se encuentran aquellos facto­
res estrictamente lingüísticos o psicolin­
güísticos, relacionados con la primera len­
gua adquirida (lengua de signos o lengua 
oral), la competencia lingüística general... 
En definitiva, los factores que rodean al 
aprendizaje y al "uso" de la lectura en sí 
mismo. Todo ello nos pinta un cuadro difi­
cil de interpretar, pero del que se puede 
extraer una realidad que afecta a la mayoría 
de personas sordas, niños o adultos: los 
bajos niveles lectoescritores comprobables 
en nuestra experiencia diaria. 
Una buena forma de afrontar la realidad 
lectora de las personas sordas desde la ense­
ñanza es intentar conjugar todos estos facto­
res, comprendiendo y reflexionando acerca 
de los mismos y evitando trasladar de forma 
sistemática patrones de enseñanza de la lec­
tura utilizados con personas oyentes. 
Lo mismo ocurre en el espacio bibliote­
cario. Si una persona sorda adulta es lecto­
ra, su uso del servicio de bibliotecas será el 
mismo que pueda hacer cualquier otro lector 
habitual. La cuestión, por tanto, no se 
encuentra en que la biblioteca ofrezca servi­
cios a una persona sorda ya lectora (pues 
esto sólo requiere una adecuación de un 
espacio bibliotecario sin barreras de comu­
nicación) sino en cómo puede tener en cuen­
ta todos los factores descritos en su labor 
integradora y compensadora de las caren­
cias de este colectivo. De ahí la necesidad 
de este artículo, que esperamos permita 
hacer conscientes a los profesionales de 
aquellos servicios y actividades que es nece­
sario ofrecer (y cómo hacerlo) al conjunto 
de las personas sordas, atendiendo a su 
diversidad y complejidad. 
El presente artículo tiene como objetivos 
los siguientes: 
- Explicar los factores que influyen en los 
problemas lectoescritores de las personas 
sordas. 
Explicar los modelos de lectura propues­
tos por la psicolingüística en las personas 
sordas. 
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Proporcionar algunos datos históricos 
sobre la enseñanza de la lectoescritura a 
las personas sordas. 
- Ejemplificar, desde nuestra experiencia, 
la características de la lengua española 
escrita por personas sordas adultas. 
- Explicar a grandes rasgos el funciona­
miento interno de las lenguas de signos, 
y, en concreto, de la Lengua de Signos 
Española, así como su estudio en relación 
a otras áreas de conocimiento. 
Factores que influyen en 
los bajos niveles de 
lectoescritura de las 
personas sordas 
Domínguez Gutiérrez, A. B. (1994, 
1999) realizó una visión de conjunto de 
aquellos aspectos que influyen en la compe­
tencia lectora y escritora de las personas 
sordas, desde el aprendizaje de la lectura 
hasta su perfeccionamiento y uso funcional. 
Describe una situación que nos es familiar a 
las personas que trabajamos la lectoescritu­
ra con personas sordas, centrándose en los 
problemas de competencia lingüística gene­
ral. Al hablar de "competencia lingüística 
general", la autora se refiere al nivel de len­
gua oral que tiene el niño sordo cuando se 
inicia el aprendizaje de la lectura. Si bien el 
análisis se basa en el momento de inicio de 
la lectura en niños, éste nos sirve como refe­
rente para comprender las dificultades con 
las que se encuentra una persona sorda al 
enfrentarse a un texto. 
De esta forma, se observa que la persona 
sorda parte de las siguientes carencias en 
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lengua oral: escaso vocabulario, asignación 
de significados unívocos a palabras polisé­
micas, desconocimiento de palabras clave 
que permitan una comprensión del texto de 
forma global, problemas con la estructura 
morfosintáctica del lenguaje oral y con el 
uso de palabras funcionales. 
En el mismo artículo (1999: 50-53), la 
autora se plantea si el hecho de utilizar la 
lengua de signos al afrontar el aprendizaje 
de la lectura puede mejorar esta situación. 
En ese sentido, presenta dos argumentos: 
por una parte, la lengua de signos aporta 
aquellos significados de los que carece la 
persona, y al mismo tiempo es motivadora, 
y constructora de conocimientos previos; 
por otra parte, se plantean las dificultades 
que implica el uso de una lengua distinta a 
la lengua meta (1) en el aprendizaje de la 
lectura, como es la diferencia de estructura, 
la no existencia de representaciones fonoló­
gicas, etcétera. 
Teniendo en cuenta este análisis pode­
mos extraer una conclusión general: la 
mayoría de las personas sordas (sean o no 
usuarios de la lengua de signos) acceden a la 
lengua escrita sin tener competencia lingüís­
tica en la modalidad oral de esa lengua. 
Como consecuencia, podemos decir que el 
aprendizaje de la lengua oral se da, de algu­
na forma, simultáneamente al proceso lec­
tor. Esto no ocurre así en las personas oyen­
tes, que, al leer, realizan un reconocimiento 
constante de su competencia general en la 
lengua oral. 
Modelos de lectura 
propuestos 
Se han propuesto muchos modelos que 
explican el acceso al texto escrito, dado que 
esta actividad es extremadamente compleja. 
Sánchez Hípola (1999) realizó una diáfana 
clasificación de todos los procesos que par­
ticipan en la actividad lectoescritora, que 
van desde la propia percepción hasta la inte­
gración de lo leído en los esquemas de 
conocimiento del receptor, es decir, hasta la 
lectura interactiva. 
La clasificación que nos parece más cla­
rificadora, y que integra todos estos proce­
sos es, de nuevo, la de Domínguez Gutié­
rrez, A. B. (1994), que distingue dos tipos 
de procesos básicos, los microprocesos y los 
macroprocesos. Los primeros son aquellos 
implicados en la identificación de la palabra 
escrita. Los segundos se refieren al procesa­
miento del significado global de la unidad 
más grande posible: el texto. En ambos 
casos es necesario aclarar qué cuestiones se 
plantean si hablamos de personas sordas. En 
la tabla siguiente intentaremos sistematizar 
ambos tipos, con el fin de facilitar la com­
prensión de los mismos. 
Pongamos un ejemplo. Imaginemos a 
una persona sorda adulta, que ha tenido una 
educación formal en lengua oral y que es 
signante (2). La enseñanza recibida en lec­
toescritura se ha basado en la premisa de 
que, una vez adquirida la lengua oral, el 
acercamiento a la lengua escrita ha de ser 
normal. Sin embargo, esta persona posee 
todas las carencias que apuntábamos al ini­
cio del artículo. ¿Cómo será entonces su 
proceso lector? Teniendo en cuenta los 
microprocesos, podemos pensar que la iden­
tificación de una palabra se realiza directa­
mente, ya que no sabemos si tiene o no una 
representación fonológica de la palabra, o si 
la tiene, pero errada. Por otra parte, nos inte­
resa saber si esta persona entiende el signi­
ficado global del texto, si es capaz de infe­
rir, de comprender las relaciones cohesivas 
de las distintas partes, de reconocer su 
estructura ... 
Por nuestra experiencia en la impartición 
de cursos de lectura y escritura, en el caso 
de una persona adulta, la dificultad funda­
mental radica en la comprensión a nivel glo­
bal y en la utilización del conocimiento con­
textual en el momento de la lectura, así 
como en el reconocimiento de la estructura 
interna de la palabra y del texto (estructura 
morfosintáctica ). 
Por otra parte, esta persona tiene como 
primera lengua la lengua de signos. Así, 
tenemos que pensar en las interferencias que 
esto produce en el proceso lector, puesto 
que supone que la persona está leyendo en 
una lengua que ha adquirido como segunda, 
y que no domina, por lo que va a recurrir 
constantemente a su primera lengua. Esto 
implica calibrar, tanto en la lectura como en 
la escritura, las posibilidades de error o 
acierto relacionadas con las semejanzas o 
diferencias de la lengua inicial con la lengua 
meta. Esto puede ser una baza importante a 
la hora de planificar una mejora de la lecto­
escritura en las personas signantes. Sin 
embargo, es necesario tener un conocimien-
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to profundo de la estructura lingüística de la 
lengua de signos, con el fin de realizar un 
planteamiento de enseñanza comparativa. 
La enseñanza de la 
lectoescritura 
Tal y como pone de relieve Marchesi 
(1995: 239), la práctica educativa tradicio­
nal ha planteado la enseñanza de la lectura 
basándose en la premisa de quc el niño pri­
mero necesariamente ha de dominar la 
modalidad oral. Sin embargo, la historia de 
la educación de las personas sordas no está 
exenta de reflexión acerca de sus dificulta­
des \cctoescritoras. Existen múltiples refe­
rencias a la curiosidad de los eruditos por 
este hecho. Como ejemplo, Rodríguez Gon­
zález (1992: 49) cita a Rodolfo Bauer, lla­
mado el Agricola (siglo XV), que mostraba 
extrañeza ante una persona sorda que sabía 
escribir y leer: "Relataré los hechos extraor­
dinarios que vi: un sordo desde los primeros 
años de su vida y, en consecuencia, mudo, 
había aprendido cuando alguien escribía 
algo y él mismo también, como si supiera 
hablar, podía escribir detalladamente todos 
los pensamientos de su mente" (Coloniae 
1538, Lib. III cap-16, pág. 623). 
Podemos distinguir tres grandes etapas 
en la educación de las personas sordas. En la 
primera, que dura hasta aproximadamente 
mediados del siglo XVIII (3), la tendencia 
es intentar que el sordo hable, pues existe la 
firme creencia de que sólo se accede al pen­
samiento a través de la palabra. 
A partir del Abad de L' Epée, maestro de 
sordos, se reorienta esta tendencia hacia la 
idea de que la persona sorda ha de acceder al 
significado de la palabra, por 10 que debe 
aceptarse la lengua de signos como lengua 
natural de las personas sordas. L'Epée utili-
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zó la lengua de signos como herramienta 
para enseñar el francés a sus alumnos sor­
dos, poniendo en relación la grafía de la len­
gua oral con lo que él llamaba "signos metó­
dicos", que era su versión "particular" de la 
lengua de signos, un sistema que hoy 
podriamos llamar francés signado o bimodal 
(una combinación de signos con la estructu­
ra de la lengua oral). En esta etapa existió 
una combinación de métodos de enseñanza 
de la lectoescritura diversos. algunos más y 
otros menos tendentes al uso de la lengua de 
signos. Tal y como expone Rodríguez Gon­
zález (1992: 89), al menos en España, 
durante el siglo XIX se utilizaba la Lengua 
de Signos Española con este objetivo. 
Esto fue así hasta 1881, fecha en que 
cambió el rumbo de la educación de las per­
sonas sordas. Por una serie de premisas filo­
sófícas y factores sociales, en el Congreso 
de Milán (congreso de maestros de personas 
sordas), se propuso la eliminación del uso 
de la lengua de signos, con el fín de unifor­
mizar la educación de los sordos. partiendo 
de la superioridad de la palabra sobre los 
signos. Reproducimos aquí una de las reso­
luciones (también citada por Rodríguez 
González): 
"El Congreso. 
Considerando que el uso simultáneo de la 
palabra y de los signos perjudica a la pala­
bra. a la lectura labial y a la precisión de las 
ideas. 
Declara: 
Que el método oral puro debe ser preferi­
do (1881: 195)". 
Esta resolución condicionó hasta nues­
tros días la educación de las personas sor­
das, imponiendo una tradición oralista fren­
te al uso de la lengua de signos para la ense­
ñanza en general. 
Citando como documento base a King y 
Quigley (1985), Marchesi (1995: 255-263) 
realiza una exposición de aquellos recursos 
más utilizados con niños sordos en la ense­
ñanza de la lectura. Nos parece interesante 
citarlos aquí. puesto que pueden damos una 
idea global de cómo afrontar los problemas 
de lectoescritura antes mencionados. Proba­
blemente en el ámbito bibliotecario no exis­
ta la necesidad específíca de utilizar estos 
recursos; sin embargo. de forma transversal, 
es posible que puedan orientar a un profe­
sional hacia cómo plantear un taller de lec­
tura, o cómo motivar a sus usuarios para que 
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sean lectores habituales. Más que estrate­
gias o recursos, se trata de tener "puntos de 
enfoque" estratégicos hacia los que dirigir la 
enseñanza. Marchesi cita cuatro: 
- Aquellos recursos orientados hacia el 
desarrollo simbólico (capacidad para 
abstraer y representar la realidad a partir 
de códigos), dado que esto favorece la 
comprensión de la lengua escrita, que no 
es más que otro código. 
- La elección de un código de comunicación 
adecuado que le permita acceder al signi fí­
cado y comprender el lenguaje oral. Con 
código/s nos referimos a la combinación 
de códigos visuales: ilustraciones, lengua 
de signos. fotografías. etcétera. 
- Las habilidades lingüísticas y metacogni­
tivas. puesto que es necesario que la pro­
pia persona sorda se haga consciente de 
su proceso de aprendizaje. Por nuestra 
experiencia, esto es muy útil en los talle­
res de lectura para personas sordas adul­
tas. 
- Técnicas instruccionales, por las cuales 
se guíe el aprendizaje de los alumnos, 
con el fin de mejorar la comprensión lec­
tora. realizando actividades posteriores a 
la lectura de los textos. 
Rasgos del español 
escrito por personas 
sordas 
Tomando como referencia a Femández 
Viader y Pertusa (1995), a continuación 
vamos a ilustrar las características que 
tienen los textos escritos por personas sor­
das. Hemos aplicado las categorías de análi­
sis propuestas por las autoras a nuestra 
experiencia en la impartición de cursos de 
lectoescritura. Creemos que estas categorías 
pueden dar una idea general aproximada de 
cómo es un texto escrito por una persona 
sorda. aunque ya adelantamos que la inter­
pretación de los datos es compleja. Además, 
no hemos hecho aquÍ una separación de 
aquellos rasgos que impiden la construcción 
de un texto coherente y aquellos que sí lo 
hacen; esta separación sería necesario reali­
zarla con el fin de intentar solventar los pro­
blemas de compentencia comunicativa a tra­
vés de la lengua escrita. Los datos que apor­
tamos a continuación han sido extraídos de 
ejercicios realizados por personas sordas 
adultas en cursos de lectoescritura: 
- Ejemplos de omisión de una palabra: 
- 1. "Hablaba con (la) tele". 
- 2. " ... Yo veo (que a) ella (le hace) falta 
(un) psicólogo". 
3. " ... después (voy de) paseo con (mi) 
sobrina (al) parque (a) jugar (con mis) 
amigos". 
Ejemplos de sustitución de una pala­
bra: Observamos con frecuencia la uti­
lización de pronombres inadecuados y 
confusión de sus funciones: 
1. "Ya llevamos tiempo de � (que ellos) 
vive en Chile ... " 
2. "La tiene el pelo de color marrón ... " 
3. " ... me (yo) solo va a casa hermana 
después ..... 
Ejemplos de redundancia de una pala­
bra o expresión: Aquí se observa un 
uso reiterado de la misma palabra, con 
una escasa utilización de sinónimos o 
elementos sustitutorios (pronombres o 
deícticos). 
1. "Lidia tiene mucho pelo ( ... ) Lidia 
tiene una gafa (. .. ) Lidia es poco baja ... " 
2. "Muchas señoras hacen el el terreno de 
verduras. Muchas verdas comen como 
delgado" 
3. "Se necesita comunicación la persona 
sorda. La persona sorda debe: luchar 
Barreras de Comunicación para comuni­
car. Se necesita el servicio de intérpre­
te ... " 
Ejemplos de concordancia 
teniendo en cuenta las 
categorías gramaticales 
l. Género: "La coche viajarón playa al 
Canaria"// "Todas animales comen ... " 
2. Número: "En el campo está muchas 
verduras"// ..... quiere decir algunas ¡m::. 
sona sorda Quiere ir..." 
- 3. Persona: ..... me solo � a casa herma­
na" 
- 4. Tiempo verbal: "Amigos vamos veo a 
parque muy bonito ... "// "En estas Navida­
des yo estuve con mis sobrinos que llevar 
el coche que vamos que sobre a las 1:30 oo." 
Como se puede observar, a pesar de pro-
ducirse los mismos tipos de errores, algunos 
de ellos pueden hacer más o menos inteligi­
ble el texto. Es necesario destacar las posi­
bles interferencias que se producen entre la 
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lengua utilizada habitualmente por los 
alumnos, la lengua de signos y la lengua en 
la que escriben, la lengua española. Pode­
mos decir, a riesgo de simplificar un proce­
so más complejo, que en muchas ocasiones 
los errores vienen producidos por las dife­
rencias de estructura interna entre ambas 
lenguas, lo que nos hace ver ahí una de las 
claves para mitigar los problemas existentes 
en la expresión, y, por supuesto, en la com­
prensión del texto. 
En el artículo mencionado, se hace una 
diferenciación entre las categorías de análi­
sis que afectan a la morfosintaxis y las que 
afectan la coherencia y cohesión textual (no 
detalladas en ese artículo). Sin embargo, 
nosotros consideramos que hay una imbri­
cación total entre ambas, pues creemos que 
son los errores citados más arriba los que en 
muchas ocasiones producen esos fallos de 
coherencia y cohesión, sobre todo en aque­
llos que hacen referencia a la sustitución, 
omisión y repetición. De hecho, a estas tres 
categorías pertenecen los elementos cohesi­
vos citados por Halliday y Hassan (1976) 
(4), entre otros. 
La lengua propia de las 
personas sordas: la lengua 
de signos 
Hemos hecho referencia constante a la 
lengua de signos durante este artículo; sin 
embargo, no nos hemos parado a explicar 
qué es la lengua de signos. Creemos que 
es necesario hacerlo, ya que acercarse a 
ella supone conocer un poco más a las 
personas sordas. También se ha planteado 
a lo largo de estas páginas el importante 
papel quc puede desempeñar en cómo leen 
y escriben las personas sordas, por lo que 
es imprescindible al menos dedicar un 
apartado a describirla, aunque sea de 
forma somera. 
Generalmente, debido al desconocimien­
to general sobre esta lengua, se tiende a pen­
sar que es un "código gestual", sin ninguna 
relación con cualquier otra lengua existente. 
Así surgen mitos e ideas erróneas sobre 
estas lenguas. Markowicz (1979) (5) realizó 
una descripción de los mitos existentes 
sobre las lenguas de signos. A partir de 
algunos de esos mitos, iremos desgranando 
la estructura interna y algunos datos exter­
nos sobre la lengua de signos. 
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La lengua de signos no es 
universal 
El mito de la universalidad de las lenguas 
de signos se basa en la idea de la confusión 
entre 10 que se entiende por gestualidad y 10 
que son las lenguas de signos. Dado que la 
primera es natural y no codificada, por 
semejanza es lógico pensar que así sea la 
segunda, y, por tanto, surge esta falsa idea 
de que la lengua de signos es común a todas 
las comunidades de personas sordas. Sin 
embargo, analizando, aunque sea superfi­
cialmente, la Lengua de Signos Española y 
la Lengua de Signos Americana, por ejem­
plo, nos encontramos con que son comple­
tamente diferentes en cuanto a léxico y 
estructura. Es decir, que es muy probable 
que dos personas sordas de dos países dife­
rentes no se entiendan entre ellas, al igual 
que dos personas oyentes. 
La lengua de signos no es 
pictórica 
De la misma fonna que existe la tenden­
cia general a pensar que existe una única 
lengua de signos, también está muy difundi­
do el hecho de que se trate de un lenguaje 
mímico, que representa una semejanza total 
con la realidad, "dibujando" en el espacio. 
Sin embargo, esto no puede ser así, dado 
que si las lenguas de signos copiaran la rea­
lidad en su totalidad, todas serían iguales, es 
decir, sería una sola lengua de signos; en 
cambio, como hemos visto, existen muchas 
lenguas de signos dependiendo de factores 
geográficos. Esto quiere decir que todas las 
lenguas de signos son "convencionales", 
que dependen de un acuerdo entre los 
hablantes, al igual que las lenguas orales. 
Por otra parte, si es cierto que, al ser una 
lengua visual, muchas de las investigacio­
nes sobre esta lengua han tratado el tema de 
la iconicidad en toda su complejidad. De 
esta fonna, se ha explicado la relación de 
semejanza entre los significantes y el refe­
rente de la realidad a través de la compleji­
dad de la iconicidad, en la cual influyen fac­
tores culturales, de interpretación de la rea­
lidad, etcétera (6) (factores que explican la 
diversidad en las lenguas de signos). A 
mayores, el hecho de que las lenguas de sig­
nos utilicen las manos y la expresión corpo­
ral para la expresión, también impone lími-
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tes fisicos en la fonna lingüística, 10 cual 
supone que el grado de iconicidad será 
menor o mayor. Por ejemplo, si queremos 
explicar que varios coches chocaron en 
cadena, hemos de hacerlo con varios movi­
mientos, pues no tenemos más de dos 
manos para representar a todos los coches. 
En las lenguas orales, la relación entre 
cada palabra y la realidad que representa 
suele ser arbitraria si se contempla de 
fonna aislada, es decir, que no hay ninguna 
relación entre la palabra árbol en lengua 
española y su referente, por ejemplo. Sin 
embargo, en las lenguas de signos esta rela­
ción varía, pues podemos encontrar en la 
mayoría de los signos y en otros niveles lin­
güísticos una copia fragmentada de la reali­
dad, es decir 10 que llamamos "iconicidad". 
No obstante, la iconicidad no es una 
característica exclusiva de las lenguas de 
signos; sólo hay que fijarse en los sistemas 
metafóricos que se utilizan en nuestro len­
guaje cotidiano en las lenguas orales, que 
ponen en relación varías realidades, por 
ejemplo, la utilización figurada de "ascen­
der (en el trabajo, en la sociedad ... )" (7). 
La lengua de signos tiene 
gramática 
Se tiende a pensar que las lenguas de sig­
nos no tienen gramática, puesto que la 
estructura no se corresponde con la de una 
lengua oral. Por ejemplo, para expresar 
"¿Cómo te llamas?" en lengua de signos 
española, signaríamos "Tu nombre cuál" 
(8); aquí vemos que la estructura es diferen­
te, es decir, el funcionamiento de la gramá­
tica difiere de la lengua española. Esto no 
implica que no tenga gramática, sino que es 
diferente. 
Lo más llamativo de la estructuración 
interna de las lenguas de signos es el uso 
del espacio de fonna gramatical. El hecho 
de que las lenguas de signos utilicen el 
canal visual-gestual para su expresión va a 
tener una serie de repercusiones en su 
estructuración interna. De esta fonna, las 
lenguas de signos utilizan el espacio para 
expresar relaciones gramaticales que en la 
lengua española se realizarían con el orden 
de palabras. Por ejemplo, si queremos 
expresar que hay un lápiz encima de una 
mesa, disponemos de dos manos y el 
espacio para representarlo, de manera que 
simultanearemos la información de lugar y 
el objeto. Así, el espacio en las lenguas de 
signos es utilizado de forma lingüística, 
sistemática, como parte de la propia len­
gua: el espacio se "gramaticaliza", marca 
relaciones sintácticas en los verbos direc­
cionales (cuál es el sujeto, cuál es el obje­
to ... ), aporta información pragmática sobre 
los sujetos y objetos de la acción, sitúa en 
el espacio lugares, objetos, acciones, para 
poder referirse a éstos siempre que se 
quiera durante el discurso, etcétera. 
La simultaneidad es otra característica 
que presentan todas las lenguas del mundo, 
por ejemplo, en lengua española, la acentua­
ción y la entonación son fenómenos simul­
táneos. Sin embargo, la encontramos mucho 
más presente en las lenguas de signos, dado 
que en éstas, como hemos visto antes, el 
espacio está gramatical izado. Pero ¿qué es 
la simultaneidad? La propiedad que hace 
que en una producción lingüística (un fone­
ma, un signo, una palabra, una oración ... ) 
exista más de un elemento, y todo al mismo 
tiempo. Esto forma parte de la gramática de 
las lenguas de signos. 
La lengua de signos no 
son sólo gestos 
La gestualidad es una parte muy impor­
tante en las lenguas de signos, ya que, a 
diferencia de las lenguas orales, forma parte 
del sistema. Por ejemplo, podemos diferen­
ciar dos signos simplemente por la expre­
sión de la cara (Dulce-Dolor), o bien pode­
mos cambiar la información que estamos 
dando de "enfado" a "ironía". 
Las personas oyentes también utilizan la 
gestualidad, pero, aunque importante, es 
algo complementario a la lengua en nuestra 
comunicación cotidiana, por ejemplo, pue­
den ser más expresivos mientras hablan 
sobre alguien que nada muy bien y al mismo 
tiempo realizar el gesto correspondiente. 
Sin embargo, para un signante no es un 
complemento, sino que, la mayoría de las 
veces, es la lengua misma. En la investiga­
ción de estas lenguas en ocasiones surgen 
problemas para la identificación y clasifica­
ción del uso de la gestualidad como parte 
del sistema, al aportar ésta una gran canti­
dad de información y muy diversa. 
En definitiva, la gestualidad es algo com­
plejo que no se puede simplificar afirmando 
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que la lengua de signos son sólo gestos. 
Realizar esta afirmación es como decir que 
las lenguas orales están compuestas de "rui­
dos". 
La lengua de signos no 
sólo se refiere a 
concreciones 
Relacionado con los mitos anteriores, se 
suele afirmar que las lenguas de signos sólo 
pueden referirse a objetos concretos de la rea­
lidad, por lo que la capacidad de abstracción 
de esta lengua es limitada. Esta afirmación es 
producto del desconocimiento de cómo fun­
ciona la lengua de signos en la creación de 
palabras, de la complejidad de la iconicidad 
(tal y como hemos señalado). Cualquier con­
cepto puedc scr expresado en lengua de sig­
nos, sea concreto o abstracto. Por ejemplo, a 
veces a un signo concreto se le puede atribuir 
un significado abstracto: el signo violín, no 
sólo tiene como referente el instrumento 
musical, sino que también se relaciona con el 
concepto "explicar con sutileza". 
La realidad puede 
representarse también a 
partir de "palabras 
visuales" 
La lengua representa, organiza y cate­
goriza la realidad. Durante mucho tiempo 
existió la creencia de que sólo se podía 
expresar la realidad a partir de lo que se 
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entendía como "palabras" (de base auditi­
va, compuestas por fonemas). Por supues­
to, se pensaba que la lengua de signos no 
estaba compuesta por palabras, sino por 
gestos y mímica. Debido a esta creencia, 
se ha generado la idea de que cada signo 
en lengua de signos debe corresponder con 
una palabra de la lengua oral correspon­
diente. La correspondencia se da y no se 
da en la misma medida que si compara­
mos dos lenguas orales. En muchas oca­
siones dificilmente podemos traducir pala­
bra a palabra de una lengua a otra. Por 
ejemplo, la expresión "echar de menos" en 
lengua de signos es traducible por un solo 
signo. 
Las "palabras visuales" o los llamados 
"signos" o "señas" tienen una estructura 
compleja. al igual que cualquier palabra de 
origen auditivo. La lengua de signos es dis­
creta. articulada y creativa. al mismo tiempo 
que económica, al igual que cualquier otra 
lengua. Esto se resume en que puede crear, 
con un número de unidades limitadas. un 
número ilimitado. Así se puede explicar que 
cada signo tenga una estructura interna. que 
esté compuesto de "parámetros". En 10 que 
se refiere a la lengua de signos española, 
Muñoz Baell (1999) realizó una descripción 
exhaustiva del nivel fonológico de esta len­
gua. y distinguió siete parámetros. es decir, 
siete tipos de unidades que componen los 
signos combinándose entre sí. A título ilus­
trativo. si pensamos en cualquier signo, 
veremos que está compuesto de una confi­
guración (forma de la mano), una orienta­
ción (posición de la palma). un movimiento 
de las manos y los brazos. un plano (cerca o 
lejos del cuerpo). un lugar, un punto de con­
tacto (de los dedos con el cuerpo) y un com­
ponente no manual (cabeza y tronco). La 
combinación simultánea. lineal y sistemáti­
ca de estos elementos producen los signos. 
Con todo lo explicado hasta el momen­
to es fácil entender que hay muchos ras­
gos que la alejan de las lenguas orales, 
pero también muchos que las acercan. 
Desde nuestra óptica, es absolutamente 
necesario entender y respetar estas dife­
rencias y similitudes. no sólo por el enri­
quecimiento que supone para la comuni­
dad investigadora entender una lengua con 
unas características tan diferentes, sino 
porque es la forma de acercarse a cual­
quier aspecto de la comunidad sorda. 
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Pautas de comunicación 
por escrito con una 
persona sorda 
En la vida diaria. es probable que cual­
quier profesional que trabaje de cara al 
público se encuentre en la situación de tener 
que comunicarse con una persona sorda. A 
falta de intérprete, la comunicación podría 
realizarse por escrito. Proponemos aquí 
unas pautas de comunicación. con el fin de 
favorecer. en la medida de lo posible, una 
interacción efectiva: 
- Utilización de "palabras clave" (claridad 
del mensaje). Si observamos textos escri­
tos por personas sordas. vemos que se 
centran en utilización de palabras con 
significado léxico. olvidando más aque­
llas con contenido gramatical. tales como 
conjunciones y algunas preposiciones. 
Por consiguiente. es probable que. a la 
hora de leer un texto procesen éstas mis­
mas, aquellas que tengan un contenido 
relevante para la comprensión del texto. 
Utilizar "oraciones cortas" sin relaciones 
complejas entre los elementos (frases 
relativas. subordinación en general). La 
clave es: una oración _ un verbo. 
- Evitar el uso de "vocablos" muy "técni­
cos" o poco comunes. 
- Evitar el uso de "frases hechas" con for­
mas y significado complejos. 
- Evitar la utilización figurada de expresio­
nes o palabras, ya que la persona va a 
procesar el significado literal. 
- Evitar el uso de formas de tratamiento 
"usted". Una persona sorda entenderá 
mejor con "tú". 
Estas pautas son generalidades que han 
de aplicarse a cada situación en concreto, 
adecuándolas si es necesario a cada indivi­
duo. puesto que cada persona sorda es dife­
rente. Por otra parte. y como normal gene­
ral. es necesario tener una actitud positiva y 
abierta ante una persona sorda. utilizando 
todos los medios que estén a nuestro alcan­
ce para que la comunicación sea efectiva. 
Conclusiones 
Nuestra experiencia se basa en el trabajo 
diario con personas sordas adultas (la mayo­
ría de ellas signantes); para la enseñanza de 
la lectoescritura con estas personas hemos 
establecido unas premisas generales que 
pueden servir como conclusión a este artí­
culo. Es evidente, tal y como apuntábamos 
al inicio, que son múltiples los factores que 
hay que tener en cuenta en la enseñanza de 
la lectoescritura, por lo que las conclusiones 
pueden resultar excesivamente ambiguas. 
Sin embargo, somos conscientes de que, 
precisamente por esta diversidad, la ense­
ñanza ha de ser adecuada a las necesidades 
y especificidad de cada alumno o grupo de 
alumnos, para lo que es necesario contar 
con unas líneas de actuación generales que 
permitan encauzar una enseñanza más indi­
vidualizada: 
Las dificultades leclo-escritoras de las 
personas sordas adultas signan tes vienen 
dadas por el hecho de la diferenciación 
de lenguas que deben hacer al escribir y 
al leer un texto. 
La lengua española y la LSE, dos lenguas 
con estructuras diferentes, cuya disimili­
tud más notable es el hecho de la linealidad 
en la lengua oral frente a la espacialidad en 
la lengua de signos. Este hecho da como 
resultado quc la forma de cohesionar dis­
cursos en ambas lenguas sea de carácter 
diferente. Ello influye en la incompren­
sión por parte de las personas sordas del 
funcionamiento de la lengua oral, no tanto 
en lo que se refiere a la ortografia O a la gra­
mática en sí misma, sino al no entendi­
miento del texto en su globalidad y sus 
mecanismos de cohesión. 
La prioridad inmediata, al menos en lec­
tores sordos adultos, es la comprensión 
de cualquier tipo de texto de forma glo­
bal, sin acudir necesariamente a la con­
sulta incesante del diccionario y sin estar 
permanentemente pendientes de cuestio­
nes ortográficas o gramaticales. Se trata 
de que la persona comprenda los textos, 
siendo capaz de reconocer cómo los ha 
organizado el autor y aprendiendo a apo­
yarse en esa estructura para predecir la 
información que vendrá a continuación. 
El conocimiento gramatical de la lengua 
española es importante como refuerzo 
para la comprensión de un texto, una vez 
que se ha accedido a él; de esta forma, el 
alumno comprenderá que la gramática se 
integra dentro de un todo significativo y 
coherente. Es decir, aprenderá a saber 
qué elementos del texto son relevantes 
para acceder a su significado y a su lógi­
ca interna. 
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Debido a la falta de estudios comparati­
vos profundos entre ambas lenguas, 
debemos intentar que el alumno haga un 
esfuerzo de conocimiento de la propia 
lengua, que le ayude a realizar una com­
paración intuitiva, fomentando en él la 
reflexión metacognitiva constante de 
ambas lenguas. Dicha comparación y 
reflexión le permitirá reforzar los conoci­
mientos adquiridos sobre la lengua oral 
escrita. 
Esperamos que el contenido de este artí­
culo pueda scr utilizado por profesionales 
que trabajen con la lectura y con personas 
sordas, pues sólo entendiendo su realidad 
será más fácil paliar su compleja situación 
dentro de un mundo hecho para oyentes. B 
Notas 
(1) Entendemos ··Iengua meta" como la lengua en la que se 
pret�nde que la persona sorda lea y �scriba. 
(2) De aqui en adclant�. nos referiremos a ··signante·· como 
aquella persona que utiliza como vehículo habitual d� 
comunicacion la lengua de signos de su comunidad, inde­
pendi�ntemente de si la adquisición de la misma fue a una 
edad tardía o no. 
(3) Datos históricos �xtraídos de la extensa historia extema de 
la lengua de signos realizada por Rodriguez Gon7.ález 
(1992: 47-93). 
(4) IIALLlDAY, M. Y I IASSAN, R. Cohe .• ion in English. 
Londres: Longman, 1976. 
(5) MARKOWICZ. H. La langue des sígnes: reálité el fietion. 
Langa¡¡ .. ", n° 59. 1979. pp. 7·11. 
(6) Se puede consultar cltmtamiento de la complejidad de esta 
cuestiún en el repaso que roaliza Rodriguez Gon/.ález, M. 
A. (1992: 9R-IOI) o b ien Minguet Soto. A. (coord.) (2001: 
122-131 ). 
(7) Ejemplo extrdído de LAKOFF. G. y JOHNSON, M. Metá­
jora .• dI" la vida cotidiana . Madrid: Cátedra. 19RO. 
(8) Se prescntan los ejemplos signados a través d� una ·'glosa" 
en mayúsculas, es decir. una trascripciim en lengua espa­
ñola por la cual podemos acceder a la estructura de la len­
gua d� signos. en este caso. al orden de palabra�. 
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